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Resumo: Nos iiltimos anos, avaliagées nacionais e internacionais sobre a educacio formal
indicaram baixo desempenho em compreensdo de leitura por parte de alunos brasileiros,
tornando esse aspecto um desafio para o sistema educacional. Este estudo investiga a
dindmica da interacio professora-alunos na tarefa de leitura de textos. Sdo analisadas
as verbalizacbes da professora, executora do programa de instrucdo de leitura compreensiva,
e as verbalizagdes dos alunos, engajados no processo de reflexdo acerca dos aspectos
envolvidos na leitura. Os resultados mostram que é possivel desenvolver as habilidades
cognitivas necessdrias para uma leitura mais eficiente, no contexto tradicional de sala
de aula. Isso requer, contudo, o conhecimento, por parte dos professores, de varidveis que
influem na leitura compreensiva, como as trabalhadas nesta investigacio: estruturas
textuais e caracteristicas cognitivas dos leitores.

Palavras-chave: leitura compreensiva; estrutura textual; metacognicdo; psicologia
instrucional.

INTRODUCAO

O presente trabalho faz parte de umestudo de intervengdono
qualse pesquisaram as varidveis envolvidas naleitura eficiente. Em
frente ao baixo desempenho na compreensdo leitora de alunos de
ensino fundamental, investigou-se a possibilidade de se
desenvolverem, emsala de aula, habilidades especificas de leitura,
como o conhecimento da estrutura textual e de estratégias cognitivas
e metacognitivas em alunos de 5% série de uma escola estadual da
cidade de Porto Alegre. Esses conhecimentos e habilidades foram
trabalhados com os alunos na disciplina de Portugués ao longo de
quatromeses,em quatro periodos semanais. Osresultados mostraram
que o desempenho dos participantes na compreensdo de leitura
melhorou ao final do periodo de intervengdo. O artigo apresenta
exemplos de como foram trabalhados esses conhecimentos pela
professora, capacitada durante a investigacao para tal finalidade.
Os didlogos entre os alunos e a professora mostram como os alunos
foram tomando consciéncia dos diferentes elementos que influenciam
acompreensdo de um texto.
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REVISAO TEORICA

Sistemas nacionais e internacionais de avaliacdo, como o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacédo Basica (SAEB), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programa Internacional de
Avaliagdo dos Estudantes (PISA), foram desenvolvidos nos tiltimos
anos para avaliar o conhecimento dos alunos de ensino médio
(Bonamino; Coscarelli; Franco, 2002; Caldas, 2006). Os resultados
mostraram que uma das maiores deficiéncias encontradas entre
nossos alunos dizrespeito a compreensao daleitura, tornando essa
competéncia um desafio para nosso sistema educacional.

Define-seleituracompreensiva como um processo complexo,
composto de varios subprocessos. Conseqiientemente, cada
subprocesso pode ser estudado independentemente sem, no entanto,
deixar de considerar ainteracdo desses como um processo tinico de
leitura. Assim, as pesquisas em leitura abrangem desde o estudo do
reconhecimento de palavras até o estudo dametacognicaoaplicada
a compreensdo de textos académicos (Kopcke Filho, 1997). Saber
quaisinformagdes umleitor processaaoler um texto permite conhecer
alguns dos processos cognitivos de aprendizagem de leitura que
poderdo, navolta, ser utilizados no ensino da prépria leitura (Vega;
Carreiras; Gutiérrez-Calvo; Alonso-Quecuty, 1990; van Dijk, 1997).

Ler eficientemente consiste em recuperar informacao, formar
uma compreensdo geral, desenvolver umainterpretagdo erefletire
avaliar o contexto do texto, eaforma do texto. Esses processos estao
representados na Figura 1 (OECD/PISA, 2003). Como mostra o
diagrama, noinicio do processo, dois aspectos sdo fundamentais: as
informagoes do préprio texto e as informagdes que o leitor tenha
armazenado na sua memdria.
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LEITURA COMPREENSIVA
Primeiramente, usa Relaciona com
informacdes de dentro do texto conhecimento prévio
Foco nas partes Foco nas relagdes Foco Foco
independentes dentro do texto no conteudo na estrutura
do texto
O texto Relagdes
completo  entre as partes

Recuperagéo Uma Desenvolver  Refletir e avaliar  Refletir e avaliar
de informagéo compreensao uma o formato o contetido

desde fora interpretacéo do texto do texto

Figura 1. Processos envolvidos na leitura compreensiva (OECD/PISA,
2003).

Com relacao as informagdes do texto, destacam-se, por um
lado, os contetidos e, por outro, as relacdes entre esses contetidos,
levandoa trés processos: recuperacao, compreensao e interpretagao.
Ja pararefletir sobre o contetido e a estrutura do texto, o leitor deve
ativar o conhecimento que tenha armazenado sobre o assunto e sobre
os tipos de texto que conhega. Vale destacar neste modelo a palavra
“foco”, queindica atentar os elementos que conduzemauma leitura
compreensiva.

O Modelo Cognitivo para Leitura Compreensiva, proposto
por Kintsch e van Dijk (1978), também enfoca os processos cognitivos,
ao esclarecer os estagios que oleitor necessita percorrer para alcancar
acompreensdo do que esteja sendo lido. Esse modelo foi adaptado
em forma de fluxograma por Jou (2001) e estd representado na
Figura 2.
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Diagrama do processo de compreensdo
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Figura 2. Fluxograma elaborado a partir do modelo de compreensao de
texto de Kintsch & van Dijk (1978).
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Omodelo cognitivo deleitura compreensiva, idealizado por
Kintsch e van Dijk (1978), enfatiza o processamento psicolégico da
estrutura de texto. Os autores definem a macroestrutura como a
informac&o semantica que fornece a unidade global ao discurso. A
macroestrutura é um esquema abstrato do contetido do texto que o
leitor é obrigado a elaborar para atingir acompreensao do que esteja
lendo. Posteriormente, van Dijk e Kintsch (1983) adicionaram a
construcdo do textobaseaoseumodelo. Aoler-seuma por¢aodeum
texto, superficial ou explicito, o papel do texto base é ativar as
multiplas proposi¢des e conceitos na memoria semantica. Fig. 2.
Fluxograma elaborado a partir do modelo de compreensao de texto
de Kintsch & van Dijk (1978)

No modelo desses autores, os processos a serem estudados
envolvem: o uso da microestrutura, que sdo as frases e proposicoes
que construirdo a macroestrutura, isto é, o enredo ou o esquema
abstrato do texto; e o conhecimento da superestrutura, ouseja, o tipo
de texto (narrativo, argumentativo, etc.). A interacdo entre todos
esses processos leva a compreensdo da leitura.

Como representado no fluxograma, o processo de leitura
inicia-se com a extracdo das proposicdes, que o leitor agrupa em
unidades basicas, por meio do processo de notagdo, constituindo a
microestrutura do texto base. Uma vez elaborado mentalmente esse
textobase, oleitor, implicitamente, estabelece se ha coeréncia oundo,
continuando ou incorporando mais informacao do conhecimento
prévio, respectivamente. No processo de selecdo, o leitor mantém as
proposicdesrelevantes (ouidéias principais) paraseremrelacionadas
em bloco. Mediante o processo de conexdo, relaciona-se um bloco
comoseguinte. Mais uma vez, oleitor avaliaa coeréncia do texto que
construiu mentalmente, isto é, da macroestrutura, e, se hanecessidade,
adiciona mais informacdo. A construgdo darede de proposigdes ou
macroestrutura submete-se a um esquema de controle quando o
leitor avalia sua compreensdo. Se acompreensdonao foisatisfatoria,
inicia-se todo o processonovamente. Esses processos podemser bem
exemplificados quando, ao lermos um texto com pouca atencao,
percebemos, depois de algumas paginas, que ndo houve uma boa
compreensdo e decidimosrelé-lonovamente. Emalgum momento de
nossa leitura, o controle metacognitivo informa que o objetivo de
compreensaondo foialcangado. Vale destacar que, comoem qualquer
atividade automatizada, todos esses processos acontecem de forma
implicita, ou seja, sem se ter consciéncia deles.
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Na mesma linha, mas com énfase no aspecto consciente da
producdo do texto, Pressley e Afflerbach (1995) afirmam que os
leitores envolvem-se ativamente na construgdo do significado do
texto mediante suas ag¢des cognitivas, seu conhecimento prévioe a
supervisdo de sua compreensao. Este tltimo ponto remete as
habilidades metacognitivas em geral e de leitura em particular.

A metacognicdo é uma ferramenta poderosa para se
compreenderem os processos de leitura e melhorar-se a leitura
compreensiva. Ela pode ser utilizada pelos professores nas salas de
aula, sempre que o objetivo for exercitar aleitura e sua compreensao
(Blakey; Spence, 1990; Israel; Bauserman; Block, 2005; Jou; Sperb,
2006). A relagdo entre leitura compreensiva e metacognigdo tem
gerado vérias pesquisas (Boruchovitch, 2001; Brandao; Spinillo,
1998; Brown, 1997; Engler; Hiebert, 1984; Forest-Pressley; Waller,
1984; Jou, 2001; Jou; Sperb, 2003; Kopcke Filho, 1997; Leffa, 1996;
Mayor; Suengas; Gonzélez Marqués, 1995; Valdés, 2003; Thiede;
Anderson; Therriault, 2003; Vidal-Abarca, 1990). Esses estudos
procuram analisar as diferentes estratégias que os leitores
desenvolvem para aperfeigoar a compreensao daleitura.

Pesquisas, como a de Palincsar e Brown (1984), mostraram
quecriangas com problemas de aprendizagem daleitura, depois de
passar por um treinamento em reconhecimento deletras e palavras,
resolveram seus problemas de leitura. Isso mostra que esse é um dos
subprocessos importantes a serem aprendidos e treinados dentro do
processo global de compreensao daleitura. Asautorasafirmam que,
uma vez automatizado oreconhecimento das palavras, oleitor pode
focalizar sua atengdo no processamento do significado. Da mesma
forma, se os subprocessos lexical e sintatico também forem
automatizados, o leitor poderd prestar aten¢do ao processamento
semantico, obtendo, conseqiientemente, um melhor desempenhona
compreensdo daleitura. Porumlado, isso permite supor que criangas
de57série, apesar de serem consideradas ainda iniciantes no processo
de leitura compreensiva, ja tenham automatizado os subprocessos
mais basicos da leitura. Por outro lado, um leitor eficiente também
automatiza os processos maiscomplexos daleitura, comoaelaboragdo
da macroestrutura, mediante a aplicagdo de inferéncias.

Caberefletir, neste momento, sobre os prejuizos e os beneficios
de seautomatizarem os processos deleitura. Se aautomatizagao do
reconhecimento de palavras libera capacidade cognitiva para a
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compreensdo, emcontrapartida, ela permite que acontecaumaleitura
mecanica, apenas perceptiva, sem consciéncia do que estd sendo
lido.

Entre as pesquisas sobre a compreensdo de leitura, existem
estudos que analisam a influéncia do reconhecimento de palavras,
dos processamentos lexical, sintatico e semantico, e dos processos de
supervisdometacognitiva. Estes tlltimos sereferem aimportancia de
se ter consciéncia do objetivo daleitura paraacompreensao de texto.
Forest-Pressley e Waller (1984) citam pesquisas que indicam que
somente alunos de 6 série, quando comparados a alunos de séries
anteriores, adequaram suas estratégias de leitura ao objetivo desta
eobtiveram, conseqiientemente, uma melhor compreensao do texto
lido. Segundo esses autores, existem intimeras pesquisas que
investigam a utilizacdo de estratégias de leitura por adultos, mas
poucas explicitam como tais estratégias sdo adquiridas e utilizadas
por criangas em situagdes normais de sala de aula.

Nas ultimas décadas, as pesquisas sobre compreensao de
leitura permitiram conhecerem-se as diferencas entre leitores de
varias idades e de distintos niveis de proficiéncia. Por exemplo,
trabalhos empiricos indicam que crian¢as mais novas e sujeitos com
pouco hébito deleitura tém um conhecimento menor do processo de
leitura e falham no processo de compreensdo, por ndo utilizarem
estratégias cognitivas e metacognitivas especificas daleitura. Assim,
de acordo com Garner (1987) e Resnick (1984), delimitar os fatores
envolvidos nacompreensao daleituraéum objetivoimportante para
qualquer programa de ensino de leituracompreensiva, umavez que
explicita as varidveis que intervém nessa atividade. Como varios
autores destacam, alinguagem escrita e, portanto, tambémaleitura
dependem, em grande parte, da instrugéo.

A aprendizagem formal também pode ser considerada como
uma situagdo de instrugdo. A Psicologia Instrucional é uma area de
estudo que examina a instrucado e a aprendizagem em diferentes
disciplinas (Brown, 1978). Elafocaliza, porumlado, as caracteristicas
dosaprendizeseas caracteristicas dos contetidos a serem aprendidos
e, poroutro, a tecnologia de instrucao. Baseia-se, portanto, em duas
areas do conhecimento, as teorias daaprendizagem e as técnicas de
instrucdo, como demonstrado nos trabalhos de Chandler e Sweller
(1991), Bruer (1995) e Sweller (2004).
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No contexto da tecnologia da aprendizagem, ha, segundo
Ramos (2006), a possibilidade de se trabalhar a compreensdo da
leitura a partir das estruturas do texto, o que provocaria
generalizagdes e abstragdes e ndo simplesmente uma compreensao
superficial docontetdo. A autoramostraaimportanciade os docentes,
autores de textos, conhecerem os processos envolvidos na
compreensdo de texto e as implica¢des da estrutura textual na
compreensdo menos superficial do que seja lido.

Garner (1987) observa que, na maioria das pesquisas sobre o
ensino de disciplinas, como Matematica, Fisica ou Biologia, as mais
freqlientemente pesquisadas, a énfase da instrucao é dada no
desenvolvimento deatividadesreflexivas sobre o contetido especifico.
Deacordocomaautora, essas pesquisas, conhecidas como pesquisas
metacognitivas em diferentes dominios, enfatizam mais a reflexao
do conteddo especifico do que a reflexdo da acdo cognitiva. Nessas
pesquisas, assim como nas pesquisas sobre leitura compreensiva, a
reflexdo e o monitoramento do processo cognitivo desenvolvem-se
comoatividadesimplicitas. Ja Scardamalia e Bereiter (1983) propdem,
como uma técnica de instrucao, explicitar os processos cognitivos.
O professor e os alunos poderiam, entdo, examina-los e entendé-los,
para uma posterior utilizacdo consciente e planejada.

Autores como Kopcke Filho (1997) destacam que o ensino da
leitura nas escolas nao temlevado a umaleitura de qualidade. Com
essecomentdrio, o autor quer dizer queaaprendizagem daleituraem
sala de aula tem priorizado mais os processos mecanicos de
codificacdo daleitura do que os processos reflexivos de compreensao.
Ao analisar a dindmica de sala de aula de uma turma na disciplina
de Portugués, Jou (2001) constatou a auséncia de qualquer tipo de
instrucao especifica de como se ler para compreender, ou seja, de se
refletir sobre o processo de compreensdo. A autora observou que a
atividade de leitura reduzia-se a solicitacdo da professora a um
aluno para que lesse um trecho do texto em voz alta para,
posteriormente, interpretar osignificado do queforalido, juntamente
com os outros alunos.

De acordo com Garner (1987), s6 modelar tarefas de
interpretacdo de textondo é suficiente para aaquisicao de estratégias
decompreensdo deleitura, uma vez que essas estratégias continuam
sem poder ser observadas, pois somente o produto, endo o processo,
éconsiderado. Combasenaliteratura sobre instrugdo de estratégias
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para leitura e em sua experiéncia em clinicas de leitura, Garner
(1987) propde seis itens que servem de orientagdo para a instrucao
efetiva de estratégias deleitura compreensivaemsala deaula. Esses
itens sao:

1) processo de instrugdo: os professores devem entender os
processos envolvidosnaleitura e dedicar tempo paraasuainstrucao;

2)analise de tarefas: os professores podemrealizar tarefas que
permitam a anélise das estratégias utilizadas para que estas possam
ser explicitadas;

3) generalizar a aplicacdo das estratégias: os professores
podem apresentar amesma estratégia em textos diferentes ouaté em
tarefas diferentes;

4)umanointeiro deinstrucdo: os professores podem ensinar
as diferentes estratégias durante todo o ano e ndo somente em uma
aula;

5) prética guiada: os professores podem providenciar
oportunidades para praticar as estratégias que tenham sido
ensinadas;

6) alunos ensinam seus colegas sobre suas estratégias: os
professores podem incentivar a troca desse conhecimento entre os
alunos.

Todas essas atividades podem ser realizadas no contexto da
sala de aula, oportunizando, aos alunos, o desenvolvimento da
leitura compreensiva. Observa-se que essas estratégias estdo de
acordo comaquelas utilizadas porleitores eficientes, como proposto
por Brown (1980) e Palincsar e Brown (1984), com as estratégias para
sereconhecerem as estruturas textuais, segundo o modelo de Kintsch
evanDijk (1978), e com as estratégias para se trabalharema memoria
de curto prazo (MCP) e a memoria de longo prazo (MLP), como
propde o modelo de Processamento de Informagao (PI).

O estudo realizado por Jou (2001) mostrou que as criangas
participantes do programa de intervengdo em leitura compreensiva
aumentaram seu conhecimento sobre a estrutura do texto e suas
capacidades metacognitivas. A autora trabalhou com quatro variaveis
de leitura: 1) a compreensdo do texto, avaliada por duas tarefas,
escrever o que se lembravam do texto eresponder aum questiondario
demultiplaescolhasobre o textolido; 2) aestrutura de texto, avaliada
pelaidentificacao das frases mais importantes, daidéia principal do
textoedotipo detexto quetinhamlido (senarrativo ouinformativo);
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3) as estratégias cognitivas, avaliadas mediante uma escala sobre
comportamentos na leitura; 4) as estratégias metacognitivas,
avaliadas por meio de um questionario que investigava as reflexdes
feitas peloalunosobre sualeitura. Depois de quatro meses, nos quais
aprofessora de portugués trabalhou com essas variaveis, utilizando
o método de instrugdo direta (Pressley et al., 1989; Vidal-Abarca,
1990), os alunos mostraram progresso quanto ao conhecimento da
estrutura textual e quanto a capacidade derefletir sobrealeitura, isto
é,nametacognigdo, assim como na propria leitura compreensiva. A
autora concluiu que as variaveis trabalhadas aolongo daintervengao
(estrutura textual e estratégias cognitivas e metacognitivas)
propiciaram o crescimento dos alunos no que concerne ao seu
desempenho em compreensao daleitura.

Nesteestudo, descreve-se e analisa-se a dinAmica da interagao
professora-alunos em tarefas especificas de compreensao de leitura.
Para tal, sdo analisadas as verbaliza¢des da professora, enquanto
executora do programa de instrucdo de leitura compreensiva, e as
verbalizac¢des dos alunos, enquanto engajadosno processo dereflexao
acerca dos aspectos envolvidos na leitura.

MEropo

Participantes

Os participantes deste estudo foram uma professora de
portuguése 26 alunos comidades entre 10 anos e 11 meses e 14 anos
e8meses (média de12 anos e 4 meses) de uma turma de quinta série
de uma escola estadual situada na periferia de Porto Alegre.

Delineamento e procedimentos gerais

Utilizou-se um delineamento deestudo de caso (Yin, 1994). A
unidade de analise principal foi o ensino da leitura compreensiva
feita em aula, e as duas unidades de anéalise secundarias foram as
verbalizagdes da professora e as verbalizacdes dos alunos. As
verbaliza¢des foram analisadas de acordo com as varidveis
relacionadas com a compreensdo da leitura: estrutura textual e
estratégias cognitivas e metacognitivas. Essas varidveis foram
trabalhadas durante umaintervenc¢ao desenvolvida anteriormente,
cujas caracteristicas estdao descritas a seguir.

As aulas foram planejadas de acordo com os seguintes
parametros:
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1) identificacdo da macroestrutura textual, implementada
mediante o desenvolvimento de habilidades paraseidentificaremas
frasesimportantes eaidéia principal contidasnos textos trabalhados;

2)identificacdo da superestrutura dos textos, implementada
por meio do desenvolvimento da habilidade de se identificarem as
caracteristicas que definem um texto narrativo, expositivo, poético,
etc;

3) elaboracado de estratégias cognitivas, implementadaatravés
da prética de se usarem estratégias especificas paracompreensao da
leitura;

4) elaboracdo de estratégias metacognitivas, implementada
através do desenvolvimento de atividades nas quais sereflete sobre
o processo de compreensao de leitura, especificamente sobre as
estratégias cognitivas utilizadas.

Inicialmente, se realizou um contato com a direcdo da escola
parasefalarsobreadisponibilidade do estabelecimento em participar
na pesquisa. Logo depois desse encontroinicial, iniciou-se o periodo
de familiarizacdo da equipe de pesquisa com os professores e os
alunos das 5* séries.

Na intervengdo, o trabalho da professora seguia um roteiro
quehaviasidoelaborado previamente porelaea pesquisadoraeque
se baseara em aspectos tedricos selecionados. A preparacao desses
roteiros dava-se conjuntamente pela professora e pela pesquisadora
em encontros semanais, especificamente para cada aula. O periodo
deintervengdo consistiaem umaaula semanal de portugués de dois
periodos consecutivos, num total de 12 aulas. No primeiro periodo
de45 minutos, realizava-se aleitura de um textono modo tradicional,
isto é, cada aluno lia individualmente uma parte em voz alta.
Posteriormente, a professora trabalhava com os aspectos envolvidos
na instrucdo: estrutura textual, estratégias cognitivas e
metacognitivas. No segundo periodo, oferecia-se outro texto aos
alunos, extraido dos livros-texto, e solicitava-se que seguissem o
mesmo procedimentorealizadojuntoa professorano periodoanterior.
Essa tarefa era executada com os alunos organizados em grupos de
trés, sendo que sempre um deles coordenava o grupo. Uma vez
terminadaa tarefa, questionavam-se os alunos acerca do processo de
compreensdo daleitura.

Asaulas foram filmadas, e alguns grupos foram gravados para
posterior transcrigdo das verbalizagoes. A transcri¢do dos protocolos
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obedeceuaoseguintecritériodeidentificagdo dossujeitos: P- professora;
VA - varios alunos; A - um aluno.

ANALISE EDISCUSSAO DOS DADOS

Os dados foram analisados utilizando-se a andlise de
contetido (Bardin, 1977). Na andlise, priorizaram-se as estruturas
textuais, as estratégias cognitivas e as habilidades metacognitivas,
consideradas como operadores para se alcancar a compreensao do
texto. Assim, o material transcrito foi analisado considerando-se as
verbaliza¢Oes da professora que visavam a compreensao dos alunos
sobre as estruturas de texto - micro, macro e superestrutura -, as
estratégias cognitivas de leitura e as habilidades metacognitivas, e
as verbalizag¢des dos alunos, enquanto tentavam apropriar-se do
conhecimento declarativo - o que saber - e do conhecimento
procedural - como fazer -, trabalhados pela professora. Para este
trabalho, optou-se por se fazerem cinco recortes: 1) a andlise da
transcri¢do da primeira sessdo, na sua integra; 2) a andlise da
transcricdo das verbaliza¢Ges de trés alunos trabalhando em grupo;
3) aanalise da transcrigdo de algumas verbalizagdes da professora,
quando ensinava as estruturas textuais; estas foram selecionadas a
partir de cada uma das sessGes; 4) a andlise da transcrigdo de
algumas verbalizagdes da professora, quando ensinava como se
usarem estratégias cognitivas e metacognitivas, selecionadas também
a partir de cada uma das sessdes; e 5) a andlise da transcrigdo de
algumas verbaliza¢des dos alunos, ao avaliarem as atividades
desenvolvidas durante o programa.

A andlise da transcrigdo da primeira sessdo na sua integra

Oprimeiroencontro dividiu-se em dois periodos. No primeiro,
a professora orientou os alunos acerca de diferentes aspectos da
leitura; no segundo periodo, os alunos trabalharam em grupos de
trés, sob a supervisdo da professora.

A professora inicia a aula explicando o programa que sera
desenvolvido para se praticar leitura compreensiva. Logo depois,
solicita aos alunos que leiam silenciosamente o texto e,
posteriormente, pede a alguns deles, um por vez, que leiam em voz
alta cada paragrafo. Enquanto isso acontece, o grupo analisa a
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microestrutura (as frases), a macroestrutura (as idéias) e a
superestrutura (a narracdo) do texto.

Depois de trabalhar os aspectos estruturais do texto, a
professora solicita aos alunos que leiam silenciosamente cada
parédgrafo. Nessa segunda leitura, a professora orienta os alunos
para que se detenham em cada paragrafo e perguntem a si mesmos
secompreenderambem asidéias contidas no pardgrafo. Seissonao
ocorre, pede que leiam novamente, devagar, antes de passarem ao
segundo pardgrafo. Também sugere que, enquanto léem o segundo
parégrafo, ndo percam a idéia principal do primeiro, para que as
duas idéias possam ser associadas. Posteriormente, pergunta aos
alunos como sabem se entenderam o que leram. Chama atengdo
também para alguns indicadores lingtiisticos que facilitam a
compreensdo, como a pontuagao.

Protocolo do dia 15/09

1°Periodo: neste periodo, segundo o programa, a professora orienta
os alunos para que reflitam sobre as estruturas de texto. Em um
primeiro momento, a professora estabelece os objetivos daleitura.

P - N6s vamos ler este texto para compreender o que esta
escrito, como se fossemos conta-lo para outro aluno.

P - Vamos fazer uma leitura silenciosa do texto, por dois ou
trés minutos (dd o tempo necessario). Quando terminam, pede
a um aluno que faca a leitura.

P - Alex, comega a ler para nés o primeiro paragrafo (Alex 1é)
- Continua, Rogério (Rogério 18) - Alex, termina (Alex 18&).

P - Agora vamos analisar o texto. Que tipo de texto é este? A
gente ja trabalhou sobre tipos de textos, lembram?

A - Sobre os baldes.

P - Sim, é sobre os baldes, mas que tipo de texto é?

A - Histéria em quadrinhos.

P - Quais os textos de livro que nos ja trabalhamos?

A - Poesia.

P - Sobre que outros tipos de textos ja trabalharam? E este texto
aqui, o que é dos que a gente conhece? E uma narracao, uma
histéria contada que descreve um lugar, um personagem,
descreve caracteristicas. Entdo este texto é [...]

A - Narrador, contando a histéria que aconteceu.
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P - Ele vai contar a evolugdo e a descoberta de qué? O que eles
estdo querendo discutir?

A - Como o balao surgiu.

P - Vamos trabalhar agora pardgrafo por paragrafo. Quantos
paragrafos tém este texto?

A - Trés.

P - O que é paragrafo mesmo?

VA - Quando termina uma frase.

P - Somente quando termina uma frase? Ou cada vez que
comega uma idéia nova é um paragrafo novo? Este texto tem
falas?

A - Tem. Nao.

P - Tem alguém conversando? (questiona sobre dialogos)

A - Nao, estdo contando o que se passa.

P - E a histéria de alguma coisa. Entdo tem trés trocas de
assunto, a idéia vai mudando um pouco trés vezes. Como é a
estrutura de um texto?

A - Letra maitscula, inicio do parédgrafo.

VA - Travessao.

VA - Acentuacdo tem que ter esse espaco.

P - Sim, mas o que mais tem que ter no texto?

A - Titulo, paragrafos.

P - Nao é s6 isso [...]

A -Idéias.
P - Tem que ter idéias. Tem que ter um inicio...
A - Meio e fim.

P - Todo texto tem que ter inicio que apresenta o assunto, meio
que desenvolve, explica, da caracteristicas, e o fim. Como tem
que ser o fim?

A - Como termina.

A - Como se resolve.

A - Como acaba a histéria.

P - Entdo é como conclui. A gente apresenta o assunto,
desenvolve e depois conclui. Neste texto, qual é a idéia
principal do primeiro paragrafo?

A - Ele idealizou um projeto.

A - Um projeto de um veleiro aéreo.

(A professora vai fazendo um esquema no quadro com as
idéias principais dos paragrafos dadas pelos alunos)

P - No segundo?

A - Ele queria fazer [...]

A - As experiéncias [...]

P - E a mesma idéia do primeiro paragrafo?

A - Nao.
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P - Qual é o assunto deste pardgrafo?
VA - Alguém construiu a estatua

P - Alguém construiu uma estatua?
A-E.

P - E ou ndo ¢?

A - Que o baldo voasse [...]

P - Tem mais alguma coisa importante?

A - Nao.
P - Do terceiro? A idéia do terceiro segue o primeiro?
A - Nao.

P - Como ele observou isso?

A - Sentou na areia e observava a fumaca.

P - A idéia principal qual é?

A - Que ele conseguiu fazer [...]

A - A construgdo do balao.

P - Se a gente analisa este texto pelo lado da histéria, do
desenvolvimento, o que este texto nos mostra?

A - Ele nos mostra sobre o baldao, que nés podemos fazer...
P - Eles descobriram que os baldes podiam voar. No primeiro
paragrafo, o que aconteceu?

A - O projeto.

P - No segundo?

A - As experiéncias.

P - No terceiro?

A - Conseguiu que o baldo se sustentasse.

P - Vamos pegar o primeiro paragrafo. Como comeca? (alguns
alunos reléem)

A -Em 1670 [...].

P - Comeca nos indicando o tempo. Se pensarmos em histdria,
vocés estudaram ohomem das cavernas, idade antiga, neolitico,
paleolitico. A histdria esta perto de nés ou é bem antiga?

A - Ndo, é bem mais perto.

P - O segundo segue como?

A - Ap6s algumas experiéncias [...].

P - O que o apos indica?

A - Que foi depois.

P - Que passou o tempo. E o terceiro?

A-Jal..].

P - Ja indica o qué?

A -TJa passou.

P - Tempo também. Entdo o texto refere-se a um periodo de
tempo?

A - Sim.
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P - Se fosse criar uma frase para concluir a idéia do texto [...]
pensem uma frase que dé idéia geral do texto [...] se tivessem
que resumi-lo.

VA - (ndo se entende o que falaram os alunos).

P - Leiam o texto e pensem em uma frase. S6 tem que colocar
as idéias importantes.

A - Projetos de baldes

P - O que mais?

A - Depois de muita tentativa [...].

A - As tentativas da experiéncia de baldes.

Vérios alunos escrevem alguma frase, e a professora vai lendo.

2°Periodo: neste periodo, segundo o programa, a professora

orienta osalunos para quereflitam sobre o contetido daleitura, sobre
as estratégias cognitivas e metacognitivas.

160

P - Agora vamos passar para outro trabalho. Peguem, no texto,
o primeiro paragrafo. Leiam silenciosamente. Conseguiram
entender? Quem entendeu, saberia falar sobre o texto? Como
a gente compreende?

A - Sabendo o que o narrador quer dizer.

P - Seu eu entendi, entdo passo para o segundo, se nao [...]
A - Continuo lendo o primeiro.

P - Lé como?

A -Devagar, entender as palavras[...] obedecendo a pontuagao.
P - Quando estiverem lendo o segundo, ndo esquecam a idéia
do primeiro, tentem manter presente a idéia do primeiro.
Assim como no terceiro paragrafo. Conseguiram entender o
segundo paragrafo? Como vocés sabem?

A - Porque a gente leu e também se lembra do que leu.

P - Qual é a idéia do segundo?

A - As experiéncias.

VA - A idéia principal foi que eles conseguiram fazer um
projeto de balao.

P - Entdo, qual é a idéia do texto?

VA - Queriam fazer um projeto de um balao.

P - Qual é a idéia do primeiro paragrafo?

A - O projeto de balao.

P - Do segundo paragrafo?

A - As experiéncias sobre os baldes.

P - Do terceiro?

A - O balao suspende no ar.

P - Vamos procurar mais idéias no texto.
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A - Os projetos com baldes comegaram em 1709.

P - Um projeto que foi nessa data, foi sobre o qué?

A - Um veleiro aéreo. Nao chegou a ser construido.

P - E depois?

A - Foi um italiano.

P - No segundo paragrafo, quais sdo as caracteristicas?
A - Depois de algumas experiéncias |...]

A -Em1782][...] ele era de outro pafs.

A - Ele era fabricante de papel.

P - O que tem de importante isto?

A - Observando a fumaca, teve a idéia.

P - Agora tem idéias no texto que ndo sdo importantes.
Quais sao?

VA - Citam vérias frases.

P - Conseguimos entender o texto?

VA - Sim.

Segundo Kintsch e van Dijk (1978) e van Dijk (1992;1997), a
identificagdo das estruturas textuais facilita a compreensdo da
leitura. Seguindo essa premissa, a professora comega relacionando
e trabalhando os indicadores que permitem identificar a
superestrutura do texto, no caso, narrativo. No exemplo acima
relatado, a professora nesse momento ndo especifica a diferenca
entre histéria em quadrinhos e narrativas, preferindo enfatizar as
caracteristicas da narracao. Esse trabalho é feito através da ativagéo
de conhecimentos prévios, procurando relacionar estes com as
novas informagdes. Procura-se, assim, que os alunos integrem, em
modelos textuais, as caracteristicas correspondentes a distintos
tipos de texto: poesia, narrativa, histéria em quadrinhos, etc. Por
exemplo, a professoradiz: “ A gentejé trabalhou sobre tipos de textos,
lembram?” ou“Sim, é sobre os baldes, mas que tipo de texto é este?”
ouainda, “E uma narragdo, uma histéria contada que descreve um
lugar, um personagem, descreve caracteristicas. Entdo este texto é
[...]” A finalidade do exercicio acima citado é tornar explicito o que
amaioria dos leitores eficientes utiliza de forma implicita, isto é, os
esquemas aprendidos sobre tipos de texto.

Posteriormente, a professora comeca a trabalhar a
macroestrutura. Para tal, divide o texto em estruturas menores -
como paragrafos -, fazendo uma reflexdao sobre sua estrutura e
conteddo. Pode-se observar, em varias oportunidades, que a
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professoraincentiva oaprofundamento dareflexao, tanto do carater
estrutural como funcional dos pardgrafos. Comrelacao aeste tiltimo,
a professora enfatiza a introdugao, o desenlace e a conclusdo. Ela
induz os alunos a perceberem para que servem as diferentes partes
deum textonarrativo, por exemplo, através de questdes: “Como éa
estrutura de um texto?” “O que mais tem que ter um texto?” “Todo
texto tem que teruminicio[...]?”. Osalunos envolvem-se ativamente
na explicacdo, utilizando termos préprios.

Finalmente, a professora orienta os alunos para que reflitam
sobre as idéias do texto, introduzindo-os na andlise da
macroestrutura. Solicita a eles que expressem a idéia principal de
cada paragrafo, assim como que hierarquizem as idéias mais e
menos importantes. Para tal, utiliza-se das microestruturas, como as
frases que indicam a época em que acontece a histéria ou as frases
que informam acerca da nacionalidade do protagonista. Com esse
fim, questdes como as seguintes sdo utilizadas: “Qual é a idéia
principal do texto?” “Se a gente analisa este texto, pelo lado da
histéria, do desenvolvimento, o que este texto nos mostra?” “O que
indica apds?” “Jd, o que indica?”

A professorarefere-seaalguns dados historicos: “Se pensamos
em histéria, vocés estudaram o homem das cavernas, idade antiga,
periodosneolitico e paleolitico. A histéria esta perto dends ou é bem
antiga?” A professora ativa os conhecimentos prévios dos alunos,
para ampliar a rede de informagdes que ird permitir uma maior
integracdo dasinformacdes do texto. Quando a professora diz: “isso
ndomostraatentativa daciénciaem desenvolver e construiralguma
coisa?”, ela estd, de certa maneira, modelando o carater inferencial
da compreensao na leitura.

A analise mostra como a professora trabalhou a estrutura de
texto, de forma explicita. Esta é considerada uma variavel que
influencia a compreensdo. Especialmente, deixa explicito para o
aluno que o objetivo da tarefa é compreender o texto e que o caminho
paraalcangar essacompreensdo demanda o uso de diferentes passos
eestratégias. A professora contextualiza a tarefa para que osalunos
elaborem o esquema meios-fins.

Através da andlise dessa transcrigdo, pode-se observar a
metodologia utilizada pela professora. Esta faz uso de um sistema
de perguntas pelo qual leva o aluno a: 1) observar as estruturas
lingtiisticas do texto (“é uma narragdo, uma histéria contada que
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descreve umlugar, um personagem; descreve caracteristicas. Entdo,
estetextoé...”) esua prépriaatividade cognitiva (“quando estiverem
lendo o segundo, ndo esquecam aidéia do primeiro, tentem manter
presente a idéia do primeiro. Conseguiram entender o segundo
paragrafo?”); 2) tornar explicitos os conhecimentos implicitos (“como
vocéssabem?”;“porquea genteleu etambém selembrado queleu”);
3) fazer inferéncias de frases do texto (Aluno: “Ele era fabricante de
papel”; Professora: “O que tem de importante isto?”; Aluno:
“Observandoafumacateveaidéia”); 4) concluir comaidéia principal
(“qual é aidéia principal do texto?”).

Andlise da transcrigdo das verbalizacoes de trés alunos durante o trabalho
em grupo

Nesta sessdo, a professora orienta os alunos a formar grupos
detrés,comafinalidade de desenvolver umtrabalho similarao que
fizeram junto com ela, no periodo anterior. Solicita que um deles
organize o trabalho do grupo, comafinalidade de entender o texto.
Elaescreveno quadro os passos que devem seguir para trabalharem
a compreensdo da leitura. A professora chama atengdo para que
reconhecam o tipo de texto que estdo lendo, para que leiam um
parédgrafo de cada vez e expressem aidéia principal deste. Diz para
relacionarem a idéia de um pardgrafo com o seguinte e tentarem
manter namemoria como o texto se desenvolve, ou seja, que tentem
praticar o que foi desenvolvido no periodo anterior.

Umaluno comecaaleitura,lendo emvozalta paraseu grupo;
uma colega continua, e outro termina. Em cada paragrafo, parame
comentam sobre o queleram. Uma vez terminado o texto, estabelece-
se o seguinte dialogo:

Al - E ai, o que vocés entenderam?

A2 - Eu entendi que se trata de uma mulher numa praia.

Al - Agora vamos ao primeiro paragrafo, identificar [...] Ha
um roteiro no quadro.

Al - Qual é a idéia principal, d4 a tua idéia sobre a idéia
principal.

A3 - O que diz cada paragrafo [...]

A2 - O terceiro pardgrafo fala de uma mulher que estava
passeando na praia. Pode ser isso [...]

A1 - O quarto é o comego do salvamento.
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Eles discutem se a idéia principal pode ser o salvamento das
gaivotas, ou o comego do salvamento das gaivotas. Escolhem a
primeiraalternativa.

A1 - O préximo paragrafo fala do qué?

A 3 - Que ela esta alimentando as gaivotas.
A 2 - O cuidado das gaivotas.

A1 - Que tipo de texto é este?

A2 e A3 - Narrado.

A professoraddao grupoum tempo paratrabalhar e, aseguir,
integra-osnovamente ao grande grupo. Osalunos do grupoanalisado
interagem com a professora.

P - De que fala o texto, qual é a idéia basica de cada paragrafo?
A1l - Fala do lugar do tempo [...] de uma mulher que estava
passando na praia [...] que uma mulher ajudou a salvar as
gaivotas.

P - E o préximo parédgrafo?

A3 - Da. Sofia improvisou um abrigo.

P - O quinto paragrafo?

A1 - Enquanto o socorro nao chegava, Da. Sofia continuou [...]
P - O sexto?

A - A morte de algumas gaivotas.

P - O préximo paragrafo?

VA - (ndo se entende).

P - O que é a introdugédo do texto?

A - No primeiro paragrafo.

P - E o desenvolvimento?

Al - Esta [...] no quarto [..] no terceiro, quarto e quinto
parégrafos.

Essas verbalizagdes mostram que este grupo consegue
reproduzir os passos dainstrucao. Inicialmente, eles se questionam
sobre o contetddo do texto porque sabem, implicitamente, que a
compreensdo é medida pelo que é lembrado do texto: “E ai, o que
vocésentenderam?”; “Euentendi que se trata de uma mulheremuma
praia”.

Apesar dendo guardarem a ordem sugerida pela professora
epeloroteiro do quadro, os alunos tentaram discutir e refletir sobre
os aspectos estruturais do texto. Por exemplo, respeitaram a ordem
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dos paragrafos, possivelmenteincorporandoahierarquizagdo destes,
erefletiram sobre o tipo de texto. Para tal, tiveram que recuperar na
memoriade curto prazo (MCP) o conhecimento sobreas caracteristicas
do texto narrado, armazenado na memoria de longo prazo (MLP).
Tentaram encontrar aidéia principal, porexemplo, quandoum deles
perguntou: “Qual é a idéia principal, da a tua idéia sobre a idéia
principal?” Os trés fazem uma buscaseletiva por paragrafos, “O que

s

diz cada pardgrafo[...]”; “O terceiro paragrafo fala de uma mulher
que estava passeando na praia. Pode ser isso [...]”; “O quarto é o
comeco do salvamento” e levantam hipéteses, discutindo se é o
salvamento das gaivotas ou o comeco do salvamento das gaivotas
que pode ser a idéia principal. Os alunos escolhem a primeira
alternativa.

Esse foi o grupo que mais interagiu. Nem todos os grupos
tiveram o mesmo comportamento.

Andlise da transcrigdo de algumas verbalizacoes da professora com relacio
ds estruturas textuais, selecionadas de algumas sessoes

P - Como vocés podem descobrir se é um texto narrado?

A - Por que ninguém fez, é alguém contando a histéria.

P - Esse texto é relativo a que matéria que vocés conhecem?
A - Ciéncias, histéria, geografia.

P - Quantos paragrafos tém?

A - Trés.

P - Por qué?

A - Porque aparecem trés idéias.

P - Qual é a idéia mais importante?

A - Como foi feito o fogo

P - Vamos reduzir o texto a uma idéia.

A - Principal? Aj, o [...] como o homem aprendeu a produzir
fogo.

A - A idéia principal é que ninguém inventou o fogo, existia
sozinho.

A - Ai que tiveram a idéia de pegar os galhos de arvores para
fazer o fogo.

A - Observaram os incéndios naturais.

A - Eles pegaram mais galhos para fazer mais fogo.

P - Quais sdo os paragrafos mais importantes?

A - O primeiro e o terceiro.

P - Por qué?
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A - Porque explica, o primeiro o titulo e o terceiro como o fogo
se formou.

P - O terceiro paragrafo como comeca?

A - Observando.

P - O que significa? A professora explica sobre a terminagao
do verbo e o que isto significa.

A - Que o tempo vai passando.

O didlogo acima mostra a estratégia da professora,
incentivando as habilidades de raciocinio. Essa estratégia consiste
em fazer perguntas paraestimular oraciocinio e o debate acerca das
estruturas do texto. Segundo Sternberg (2000, p.43), essa estratégia
pode ser descrita como uma “aproximagao de perguntas baseadas
no raciocinio”. Trata-se de uma aproximagdo dialogada entre
professor e aluno. Devido a, geralmente, ndo existir uma resposta
certa ou errada, o professor sempre pode ampliar a resposta ou
utiliza-la para continuar o debate. Assim, segundo o autor, as
diferencas entre professor e aluno tendem a diminuir, assumindo o
professor o papel de um guia do pensamento.

Analise da transcrigido de algumas verbalizagoes da professora no que
concerne d instrugdo de uso de estratégias cognitivas e metacognitivas

A professora inicia esta sessdo explicando aos alunos o
objetivo do trabalho do dia.

P - O nosso trabalho de hoje vai ser um pouco diferente: até
agora a gente treinou a leitura por paragrafos, identificando
o tipo de texto, identificando as frases mais importantes e
como expressar a idéia principal. Hoje vamos a outra etapa do
trabalho, uma parte que trabalha mais com o nosso cérebro.
Vou explicar o que vocés vao fazer. Primeiro, vao ler um
paragrafo, depois vocés param e perguntam a si proprios se
entenderam e, novamente, param para pensar se realmente
entenderam. Se ndo entenderam o suficiente, tentem
concentrar-se mais e leiam de novo, até que percebam que
entenderam. Como vocés sabem que entenderam?

A - Porque podemos contar o que lemos.

P - Tem que procurar comandar a cabecinha. Vamos comecgar.
Leiam o primeiro pardgrafo e tentem entender o que estdo
lendo. Agora pensem se entenderam o queleram. Entenderam?
VA - Sim.
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P - Entdo, passem para a leitura do segundo paragrafo. Cada
vez que comeca uma linha nova, é um novo paragrafo [...]
Vejam se entenderam o segundo paragrafo. Tragam a cabega,
a mente o que leram sem olhar para o texto. Se vocés
conseguem, entdo entenderam, se no, leiam de novo. Pensem
depois no que tem a ver o primeiro paragrafo com este que
vocés leram por ultimo.

A - Agora passamos para o terceiro?

P - Sim, pensem de novo se entenderam. Entenderam esse
paragrafo? Se ndo, leiam de novo.

Agora, lembrem também o que falava o segundo paragrafo e
o primeiro. Leiam o quarto. Prontos? Fechem os olhos e
tentem contar para vocés mesmos o quarto paragrafo.
Continuem assim até terminar. Vao encaixando as idéias de
cada paragrafo. Quando terminar, fagam a releitura de todo o
texto.

Quando termina a leitura, entrega-se aos alunos uma folha
com perguntas, solicitando que marquem apenas aquelas que
saberiamresponder. Essa tarefa propicia aos alunos experimentarem
ofeeling of knowing, ou seja, torna possivel que eles tomem consciéncia
de saberem ou ndo a resposta.

O didlogo acima mostra como a professora ensina os alunos
atrabalharem com os processos mentais, com o objetivo de torné-los
observaveis. Com esse procedimento, enseja-se ao aluno que comece
amonitorar e regular os processos cognitivos.

Quandoa professora diz“leiam o primeiro paragrafo e tentem
entender o queestdolendo”, torna explicito que existe diferenca entre
ler e entender. Em vérias oportunidades, a professora faz notar aos
alunos que as pessoas podem ler de forma mecénica, decifrando as
letras, ndo necessariamente entendendo o significado. Exemplifica
essasituacao, dizendo que eles podem ler palavras cujo significado
nao conhecam. Quando diz “agora pensem se entenderam o que
leram. Entenderam?”, a professoraintroduz oalunonaatividadede
monitoramento do ato de compreensdo e sugere a auto-regulacao,
quando diz: “se ndo, leiam de novo”.

Ao solicitar que “tragam a cabeca, a mente, o que eu li sem
olhar para o texto”, a professora explicitamente fazcom que o aluno
procure pelainformacao na memoria de curto prazo e ndono texto,
induzindo-o, portanto, a trabalhar com a representagdo mental. Da
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mesma maneira, ela sugere: “fechem os olhos e tentem contar para
vocés o quarto paragrafo”.

Quando a professora diz “se vocés conseguem (lembrar)
entdo, entenderam; se ndo, leiam de novo”, ela ativa, novamente, a
capacidade metacognitiva.

A professora traz os indicadores textuais a observagao dos
alunos, porexemplo, em “cadavez que comega umalinhanova, éum
novo paragrafo”, eleva a formagdo da macroestrutura, ao solicitar
“vdo encaixando as idéias de cada paragrafo”.

A andlise dessas verbaliza¢cbes mostra como podem ser
ensinadasalgumas estratégias cognitivas e metacognitivas deleitura.

Andlise da transcrigio de verbalizacdes dos alunos

Nesta sessdo, selecionaram-se algumas verbalizagdes dos
alunos referentes a avaliagdo do tipo de trabalho que estava sendo
desenvolvido.

P - Como foi o trabalho de hoje?

A - Eu acho que foi mais facil de fazer [...] no comego eu acho
que é melhor, porque [...]

A - A gente vé quando compreende certo ou errado.

A - Foi ruim, porque eu incomodei e ndo consegui fazer [...]
A - Consegui fazer o trabalho, consegui entender.

A - Mais ou menos. Tava legal.

A - Bom, tava bem concentrado, é melhor do que antes [...] a
gente pensa.

P - Vocés acham que alguma coisa estd mudando?

A - T4 mudando a leitura, eu acho.

A - Tem que se concentrar para entender.

A - Professora, a gente tem que ler o paragrafo; se ndo
entendeu, ler de novo.

Em outra oportunidade, a professora pergunta:

P - Na aula de hoje, como é que foi? Conseguiram ler e
entender? Conseguiram realmente se concentrar?

A - Foi chato, o primeiro roteiro foi chato porque tem que ficar
relembrando [...]

P - Porque relembrar ficou chato?
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A - Porque o texto é muito grande.

P - O que mais, s6 isso?

A - Porque teve muita conversa em aula.

A - Foi bom, eu achei bom, eu entendi.

A - Ruim, muito ruim, muito dificil fazer isso, dramético.

Naltimaaula, osalunos assistiram aalgumas das filmagens
feitas ao longo da intervencdo. Aproveitou-se para fazer uma
avaliacdo final com eles.

P - Como vocés fazem para aprender?

A - Estudando e prestando atengéo [...]

P - Como? O que é estudar?

A - Prestando atengdo nas aulas.

A - Lendo, estudando, escrevendo.

A - Se concentrando.

A - Estudando o que a professora diz.

P - Tudo isso que a gente tem feito, tem melhorado para vocés
conseguirem aprender?

A - Sim, mais d4 mais trabalho, é mais dificil, tem que pensar
mais [...] D6i a cabega.

P - Da trabalho pensar?

A -Da.

A - No momento, é muita pressdo. Escrever é mais fécil.

P - A gente aprende mais escrevendo do que pensando? No
comeco de ano, vocés conseguiam entender os textos como

hoje?

A - Nao.

P - Vocés conseguem ler o texto em uma primeira leitura?
A - Sim.

P - O que mudou?

A - Agora eu paro um pouco em cada paragrafo; se me lembro,
eu sigo.

P - Agora, habitualmente, quem é que ao ler um texto se
pergunta se entendeu o primeiro paragrafo?

A - Eu faco, fago mais é dificil fazer isso, profe.

P - Como vocés sabem se entenderam o texto apés a leitura?
A - Se a gente presta atengdo, vai saber [...]

A -Quando eu souber responder as perguntas, ou posso contar
para alguém.

A - Porque a gente 1é o paragrafo e pensa.
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Ao analisar os comentarios feitos pelos alunos, percebe-se o
esfor¢ocognitivo deles exigido. Apesar deamaioriaindicar progresso
naatividade deleitura, elesapontam o esforco queisso significa. Por
exemplo, elesargumentam que “dé mais trabalho, é mais dificil, tem
que pensar mais [...] D6i a cabeca / no momento é muita pressao,
escrever émais facil” / “faco, mais é dificil fazerisso[...]”. Comoem
toda mudanca de habitos, existe, entre os alunos, resisténcia para
adquirir as novas estratégias ensinadas e praticadas no periodo de
intervencdo. Enquanto leitores eficientes realizam todos esses
processos de forma automaética, os alunos deste estudo, por serem
leitores principiantes, referem-se ao grande esforco cognitivo
despendido na atividade de leitura compreensiva.

Discussio

A anélise das verbaliza¢des da professora e dos alunos mostra
a didatica utilizada pela professora durante o programa de
intervencao. Essa didética envolveu uma série de atividades, como
informar, perguntar, debater, concluir erefletir com os alunos, tanto
sobre os contetidos académicos, quanto sobre os processos e
estratégias utilizadas para se aprenderem esses contetdos.

Mediante o método de instrucdo direta, utilizado pela
professora, trabalharam-se, de forma explicita, as varidveis que
influem na compreensdo do texto: estrutura textual e estratégias
cognitivas e metacognitivas. Para tanto, utilizaram-se quatro passos:
1) fornecer a informacao; 2) questionar sobre ela; 3) concluir em
funcao dela; e4) refletir sobre os contetidos e sobre o préprio processo
cognitivodeleitura.

Ao fornecer informagdo, a professora explica conceitos de
estrutura textual. Uma vez compreendidos esses conceitos, ela os
mantém ativados, solicitando aos alunos focalizarem a atengéo
nessas estruturas textuais recém ensinadas. A professora dialoga
comos alunos sobre frases mais importantes (microestrutura), sobre
aidéia principal quetiramaorelacionar essas frases (macroestrutura)
esobre o formato do texto (superestrutura). Ao se questionar sobre os
elementos do texto, instiga-se o aluno a tomar consciéncia acerca da
importancia deles na compreensdo do que esteja sendo lido, dessa
forma, o leitor aprende a interagir com o texto.
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Ao solicitar aos alunos conclusdes parciais sobre o que 1éem,
a professora faz com que eles mantenham essas informagoes na
memoria de curto prazo paraserem, posteriormente, relacionadas as
informagdesrelevantes jd armazenadas namemoria delongo prazo,
construindo-se, dessa maneira, novasredes semanticas. Ao mesmo
tempo, trabalha continuamente a capacidade dedutiva, mediantea
relacdo “se... entao”. Por exemplo: “se alguém narra fatos, entdo o
texto é narrativo; se ndo compreenderam o paragrafo, entao leiam
novamente”. Portanto, a professora propicia situagdes nas quais
trabalha tanto ainformacao, quanto a agdo cognitiva exercida sobre
ela. Aoserefletir com osalunossobre o contetido e sobre as agdes que
eles realizam para compreender o texto, ensina-se a supervisionar
metacognitivamente o processo de leitura compreensiva como um
todo.

Aprender um comportamento depende de suarepeticdo. No
caso especifico de aprendizagem dos procedimentos de leitura
compreensiva, estes devem ser praticados freqiientemente e por um
periodo de tempossignificativo. Portanto, concordando com Garner
(1987), em qualquer programa de ensino de leitura compreensiva,
dois aspectos tornam-se importantes: a freqiiéncia derealiza¢ao das
atividades e a duracdo do programa.

Neste estudo, observou-se que a aprendizagem dos
conhecimentos declarativos (o que é tal coisa) ea dos conhecimentos
procedurais (como fazer tal coisa) acontecem no momentoemquea
professora coloca a disposi¢dao dos alunos um determinado
conhecimento e imediatamente propicia-lhes a oportunidade de
operar comele. Por exemplo, para ensinar a superestrutura do texto,
a professora informa: “nos textos narrativos, existem personagens
eacontecimentos” e, logo depois, elamostracomo trabalhar com essa
sentenca e pergunta “vamos ver este texto, existe um personagem?
Existem acontecimentos? Para finalizar, ela conclui: “entdo, trata-se
de um texto narrativo”. Posteriormente, ela solicita ao aluno que
treine, em varios trechos do texto, aidentificagdo de textonarrativo,
aplicando o raciocinio dedutivo “se... entdo”. Dessa maneira, o
aluno pergunta asimesmo se o texto que estd lendo tem personagem
e acontecimentos para, entdo, concluir que o texto é narrativo. Esse
procedimento permite ao aluno conceituar uma narrativa e, ao
mesmo tempo, praticar o reconhecimento desta.
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Para ensinar a macroestrutura de texto, a professora torna
visiveis aos alunos aspectos estruturais, explicando que as frases
representamidéias e que os pardgrafos servem para marcar quando
muda a idéia e para separar a introdugao, o desenvolvimento e a
conclusao. Ela mostra também como, ao excluir algumas frases, a
idéia principalndo muda. Todos esses aspectos, que sdo adquiridos
pelo leitor de forma implicita, por meio da pratica da leitura, sdo
trabalhados pela professora de forma explicita, na pratica dasalade
aula.

Os alunos mostram entusiasmo quando da realizacdo das
atividades propostas pela professora e avaliaram o programa como
positivo,indicando que, depois da intervencédo, conseguem lembrar
maissobre os textoslidos. Nao entanto, observou-se, nas verbalizagdes
dealgunsalunos, certaresisténcia em frente ao esforgo exigido pela
novaatividade. Alguns alunos solicitaram, explicitamente, voltar a
atividade de copiar do quadro ourealizar tarefas mais mecénicas, ja
queasnovasatividades eram mais cansativas. A esterespeito, Csapd
(1996) sugere que os sistemas educacionais vigentes baseiam-se em
atividades mecanicas, como copiar do quadro e decorar sentengas,
para posteriormente serem reproduzidas em avaliagGes
padronizadas. Uma das preocupacoes atuais na drea educacional
consiste em se propiciar o desenvolvimento das agdes cognitivas de
alto nivel, ou, como muitas escolas preferem, de competéncias
intelectuais.

Com relagdo a essa preocupagdo, ap6s este trabalho, pensa-
se ser possivel desenvolver-se um programa de ensino de leitura
compreensiva, no contexto tradicional desala deaula, com o objetivo
de se desenvolverem as habilidades cognitivas necessarias para
umaleitura mais eficiente. Isto requer, contudo, o conhecimento, por
parte dos professores, de variaveis que influem na leitura
compreensiva, como as trabalhadas nesta investigacao, ou seja, as
estruturas textuais e as caracteristicas cognitivas dos leitores. O
professor, entdo, pode trabalhar essas varidveis de forma explicita,
compartilhar com o aluno tal conhecimento e exercita-lo até que se
torne procedural, isto é, automatizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estetrabalhoinvestigou aleitura por considera-laum privilégio
do ser humano e, também, a base de toda a aprendizagem formal.
Como Alliendee Condemarin (1987) afirmam, aleituracomoatividade
escolar constitui-se, a0 mesmo tempo, em objeto daaprendizagem -
aprender aler -eemummeio deaprendizagem - ler paraaprender.
Os autores afirmam que um leitor pouco eficiente 1é de maneira tdo
lenta, que fica impossibilitado de processar o significado do que
esteja lendo. Em conseqiiéncia, o que aprende ird depender,
preponderantemente, da escuta. Para os autores, isso seria razao
suficiente para haver um menor rendimento escolar. E necessario,
portanto, conforme Ramos (2006), que as instituicdes de ensino
propiciemaseus docentes o acesso asnovas tecnologias educacionais
e ao conhecimento especifico das habilidades e competéncias
envolvidas no processo de leitura compreensiva. O docente, cujo
perfil ja foi definido primeiro como transmissor de conhecimento,
depois como mediador do conhecimento, passaria a ser hoje
reconhecido comoinstrutor dos aprendizes, ao trabalhar ao mesmo
tempo o conhecimento académico e as habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas pelos alunos.

Dentro da Psicologia Cognitiva, especificar os processos
envolvidos na leitura depende de um avanco significativo na
compreensdo das fungdes basicas damente. Descrever os processos
de leitura conduz a observacdo de questdes centrais da cognicao
humana, como sdo o dinamismo das representa¢des mentais, os
mecanismos defixagdo, armazenamento erecuperacdo doscontetidos
da memodria, os processos gerenciais da atencao e a utilizagdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas parase aperfeicoar
o desempenho do individuo na atividade de compreender o texto.

Oensino, em geral, atravessadificuldades, comoa deterioragdo
doensino dalingua escrita ea diminuicao do habito deleitura. Essa
situacdo é mostrada tanto poravaliagdes, como PISA, ENEM, e SAEB,
quanto pelas pesquisas citadas neste trabalho. Espera-se que a
preocupagdo voltada a tais problemas impulsione mudangas no
sistema educacional brasileiro no sentido de atingir melhores niveis
de desempenho numa habilidade tdo basica quanto é a leitura
compreensiva.
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Title: Comprehensive reading: an instructional process

Abstract: In the last years, national and international evaluations on formal education
have indicated a low performance in text comprehension by our students. This has,
therefore, become a challenger for the Brazilian educational system. This paper
investigates the dynamics of the teacher-students interaction while reading texts. It
analyzes the teachers verbatim while in the process of instructing comprehensive
reading; the students are analyzed while engaged in the reflexion process. The results
show that it is possible to develop the necessary cognitive skills in the traditional
classroom environmen, as long as the teacher follows the text structures and is aware
of the cognitive characteristics of the readers.

Keywords: comprehensive reading; text structure; metacognition; instructional

psychology.

Linguagem & Ensino, Pelotas, v.11, n.1, p.145-177, jan./jun. 2008 177






